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はじめに
　1980年代に始まった教育改革は，1997年，当時の橋本首相によって「五大改革」（行政改革・
経済構造改革・金融システム改革・社会保障構造改革・財政構造改革）の最後に位置づけられ，
政府の行財政改革の一翼を担う形で推進されることとなった。それを受けて文部省は「教育改
革プログラム」1ωを策定し，具体化に乗り出した。その後の内閣にとって，教育改革は政策の
目玉として欠くことのできないものとなり，新内閣が生まれては日本の教育に関する首相の諮
問機関が再構城され，学校現場に新たな政策や制度が次々と下ろされてくることとなった。
　筆者は30数年間，高校教員生活を送り，07年3月に定年退職した。特に最後の約10年間
は教育改革の要請に応え，勤務校の学校づくりに取り組んできた。それまでの居心地のよい学
校が急に慌しくなり，従来の教育活動や学校組織の在り方に変更が迫られ，それに対する教員
の抵抗も決して小さくなかった。その際筆者は，「教育改革」のなか時代を切り開く側面をでき
るだけ見出すことに努め，それぞれの学校における生徒の実態に応じたデザインや脚色を講じ
て，生徒に夢や希望を与えられる学校づくりに取り組んできた。勤務していた公共団体の教育
委員会では大規模な高校再編が進められ，様々なタイプの学校や，開放的で未来志向型の教育
を目指す学校が多数創設され，今では活況を呈している。
　ただ，気になることは，この10年の間に教育政策や新たな制度が次から次へと矢継ぎ早に
持ち込まれてくることによって，教師の疲弊が目立ち始めてきたと同時に，制度や政策自体が
未消化のままに，新たなものがまた加わって進行するため，十分に定着する間もなく学校が翻
弄され続けていることである。このことは，教育改革が教育のための改革から改革のための改
革に転換してしまい，いわば，教育改革の自己目的化が始まっていることを意味している。
　さて，こうした教育改革の進行するなか，学習指導要領をめぐるさまざまな動きがあった。
　まず98年，それまでの詰め込み教育による知識偏重からの脱却を図ると称して学習指導要
領が改訂され，「ゆとり教育」と「生きる力」の育成が謳い上げられた。しかし，その直後から，
識者を中心として，教育内容の3割削減などによる学力低下が指摘され始めた。これを受けた
文部科学省は，02年1月，「確かな学力向上のための2002アピール『学びの勧め』」を発表し，
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03年12月には学習指導要領の一部改正も行い，指導要領の基準的性格そのものを学校が指導
する「上限」から「最低基準」へと転換した。05年10月，中央教育審議会はその答申のなか
で，基礎的な知識・技能を育てる習得型の教育と自ら学び自ら考える力を育てる探究型の教育
による総合的な学力としての「確かな学力」を育成することを提唱した。そして08年の前半
には，この提唱に沿った新たな改訂指導要領が公表される運びとなっている。
　これまでの経緯からみて，この指導要領には，系統的側面が強調され，授業時間や指導内容
が増加されることが十分に見込まれる。高校段階については，過度の選択型教育課程による学
習内容の断片化を解消すべく，系統的なスパイラル指向の要素が取り戻され，それは小中高の
教育内容の連関においても検討される可能性が高いものと思われる。しかし，高校現場に身を
置いてきた立場からは，学習内容や学習時間を増加，教育課程の組み立てをいじるだけで「確
かな学力」が育つとは思えない。なぜなら近年，高等学校に入学してくる生徒たちにおける「学
び」の軽視，何事にもトライできない脆弱な精神，功利指向の自己顕示性等が年々深刻さを増
しており，「生きる力」の育成も「確かな学力」の育成も成功しているとは思えず，その視点か
らすれば，ゆとり教育下の教育改革や教育制度に通底する課題をしっかりと認識することない
しは，教育現場に新たな息吹が吹き込まれることにはならないと考えるからである。その意味
で，新しく入ってくる学習指導要領を効果あるものとするためには，まずは，これまでの「ゆ
とり教育」の，そして「生きる力」や「確かな学力」の育成に用いられてきた教育制度や教育
方法にもう一度検証してみる必要があるのではないだろうか。
　こうした視点に立って，この稿では「生きる力」の育成と関わりの深い教育制度の一つを取
上げて現在の教育現場の一段面を紹介し，先の問題提起の趣旨を明らかにしたい。
教育現場の一段面　一目標に準拠した評価，観点別評価をめぐる教育現場の状況一
　ここでとりあげたいのは，現在の評価制度一目標に準拠した評価，観点別評価一についての
問題である。
　観点別評価は「新学力観」に基づき，1989年の学習指導要領改訂に伴って，自己教育力を育
てる目的で導入された。学習結果の総括的な評価に対して，指導と学習の改善に用いる形成的
評価としての機能を大きく持たせようという趣旨であった。そして1998年の指導要領の改訂
に際しては，絶対評価を加味した相対評価との併用を解消し，「指導と評価の一体化」を図るた
めに，目標に準拠した評価と観点別評価とを一体化する形で，全面的に導入することがきめら
れた。このような政策は，かつては学習結果の認定・記録・証明を目的の大半としていた評価
を，教師における指導の改善，生徒における学習の改善の有効方法と考え，態度や価値観の形
成などの惰意的領域にも広げて「学び」の内発的行為化を図っていこうとする点で意欲的な試
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みであるといえる。また，教育活動の説明責任が問われる現在，評価の主観性や独断性を廃し，
客観性や信頼性を担保しようとする点で誠実な試みであるといえる。
　だが，先にも述べたとおり，「新学力」を育てる教育が学力低下を招いてきたという声は聞け
ても，学力向上に大きな効果をあげてきたという声はあまり聞かれない。だとすれば，これま
での評価制度も「新学力」の育成については十分に力を発揮してこなかったということを意味
することになるのではないだろうか。では，この制度に基づく評価の客観性や信頼性は確立さ
れたのか。目標に準拠した評価，観点別評価をめぐるこれらの問題について，教師や大学生か
らの聴き取りによって得た発言を引用しつつ進め，先に述べた，これまでの教育改革や教育制
度にみられる課題を考察してみることとする。
1．　被評価者の立場からみた現行評価制度
　現在，京都大学経済研究所所長を務める西村和雄氏は，2000年3月，インターネットによる
「新指導要領の実施中止を求める署名運動」を起した。同教授は，自ら責任編集する小冊子2の
なかで，この指導要領による教育はもとより，「生きる力」の新しい評価方法が学力低下原因の
一つになることを指摘している。理由は，評価が「学習後のみならず，学習の前や学習の過程」
にまで拡大され，「授業中の学習態度などが評価の対象となる」ことは，それまででも89年改
訂で「新学力観や観点別評価」の導入によって「内申点の評価が大きく変わった」のに加え，
中間テストや期末テストの比重を下げ，「生徒のやる気に大きな影響を与える」というのである。
　この警告は，既に現実のものとなっている。中学校で新たな観点別の評価を受けて高等学校
に入学してくるようになった生徒について，筆者が2005年に受けた報告である。
　、生循が雇窮縣『猛つて，芳杢〆ご気〆こスら虎ないといい評砺を6らえなレ・6のゾととらえ，
授業砲乃右空，ごご評励するの2ノと乙きクκ甥ぐ。ぞ乙て）その答え〆こよっτ授煮慈渡を
変2る。
また，中学校で観点別評価を受けた大学の学生が，先日，次のような経験を話してくれた。
　淳奨の酵醐衰初の3厚娚だγ力侵朔κ座っでメごきな．声で歌っ℃　その後ぱ毎碍1駕最後
タグで突つ炭乙で渡τいたんですよ。ぞラ乙たら，ん野・6冒蒼欲・彦綾ソにあカる櫛〆こん4ノが
ついτき必。凌初のEf）1＃z：‘つけτいると乙汐溜，之まぜんで乙た。鍵餅彫といラなら，，斎
欲を美っでがったの〆ごfcyに／beらないの6変ですよ7a。衡ぱ勧かっノを〆プとも
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　学校や教師は，評価規準を事前に示し，計画どおりに評価を行う。しかし，現行の評価方法
に，評価を受ける側の生徒は，客観性と公平性を見出してはいない。むしろ，評価そのものを
信頼していない。また，評価する側が評価の範囲を広げ，機会を多くして客観化に努めている
ことが，かえって生徒を教師のまなざしによって縛り，教師の意に沿うように仕向けている。
また，信頼性という点でも，育っていくステップや過程を排除した断片資料の集積に何の意味
があるのかという指摘は，正確な意味での到達度評価といえるのかとの疑問でもあり，要素（4
観点）への分解や総合することの意味のわかりにくさが，この評価方法に対する理解を得にくく
しているように思われる。そしてこのことが，この評価制度に対する否定の念を強める。ある
教師は言う。
　1ここでぱこの翻点だ’tiプをみるノズご鹿ぽこの翻蘇をみるため〆ご便ラノと彦，もをとき，／「な
んでだよ一ノと不拷を6らナ1生循がωまFす。学習～膨を雁1孝ノとか捜乃謝とかの要素：に
分ケることが要当なんで乙よ一ラか。その棄1計や平吻値〉がぱた乙て層勤を表ナごとになる
んで乙ようノか。ぞfzが総βソとレn，之るのZ“Lkラti・。ぞ6ぞ6嘉冶の方法や孝え方がと“こ
かκ示さノzでいるんで乙よラか。ズそノzぱ学戎〉が考えることノと言ラ筋〆ご，学習着導要禽や教
禅善をみたらカかるよラ〆こするのψ∫；ゴーザインを出乙でωる卿の務めでぽないんで乙よラ
ノか。
これには，筆者も答えることができない。この教師の疑問は，次のとおりである。現行の評
価制度は，2000年12月の教育課程審議会答申「児童生徒の学習と教育課程の実施状況の評
価のあり方」とこれに続く文部科学省初等中等教育局長通知「生徒指導要録に記載する事項
等」，そして2004年の国立教育政策研究所が作成した「評価規準，評価方法等の研究開発」
によって，指導要録への公式記録の側から，すべての教科の「学習の記録」欄に関する記載
の内容と形式を統一するという経緯で実施に移されてきた。もちろん，教育評価等の学問的
研究を踏まえてのことであろうが，公式記録のための枠組みの統一化は，それぞれの構成原
理や体系性を持つ教科の授業方法論を解体し，生かせなくするという結果をもたらす。この
ことは，選択制中心の現行の高等学校学習指導要領における教科科目の系統性の解体と符合
している。また，入学者選抜試験における選考基準の精神とも酷似している。それは，部活
動や生徒会活動における実績の上下を序列化して，決められたポイントを与えることで公正
さと客観性を担保しようとする点である。選考基準の目的は，受験生のための公平・公正な
選考ということが第一義であるが，選考する側が選考結果に対する説明責任をはたすために
もある。選考基準はそれでよい。しかし，観点別評価は，「学び」の内発的学習意欲喚起に役
立てることが第一義の目的ではなかったか。だとしたら，そこから合計や平均値を出す必要
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　があるのか。総合評価という「総合」とはなにか。もともと，学力とは，その人間の総合力
　ではないのか。数量操作という，企業の業績や行政サービスの実績を測定する手法を用いる
　ことが，はたして正しいか。
　現状では，現行の評価方法はまだ，従来の「値踏み」「序列化」3による生徒管理手段である
ことを脱するには至っていない。
　この教師の言うように，現行の評価制度とその背景となっている理論については，説明・改
定または見直しを必要とする余地がまだまだあるように思われる。
2．評価者の葛藤
　西村教授の指摘するテストの軽視は，生徒がテストの問題傾向，範囲などの傾向を通じて関
心を示さないなど，少なくとも筆者の周囲の高校教師は肌で感じ始めていた。同時に，提出物
や授業中の発言にひとの成果を借用するまでして意欲を燃やす新種の生徒が出てきて，これも
教師を驚かせているという訴えを，筆者は数校の教師から何件か聞いている。
　では，目標に準拠した評価，観点別評価をめぐる中学校の状況はどうか。教師はどうとらえ
ているか，生徒・保護者は果たしてこの評価に期待しているか。
　中学校の教師ならびに校長の声から始めたい。
　勉按が”－f’一≠／X子をノこラいラ多准な翻斎から距rτラゲっτやるのぽいいごとですoどこかで
β分のkさを舅出・ぜまナ。
　翻僻励』ぱ，遭纏なと“でと“ごが扉7レ・汐㌧＄一カガ旋1クなレ・かが示さノz，ぞごを頑震っτ
砿繍を士ゲらft　6，4r挺が安・ご・乙τ学ウクを深証さノzる鍍です。緻プ評留なので，準」翅さぜ
るべき互撰ぱ砦鞭禽の艀椥承準であク，蕩ぐ乙まぜんoだ）から，互撰κ塗麺乙ゐ評砺
と翻縣班砿　みんなが一定の懸を修める〆こ∠ま避乙τいます。
　乙か乙，空挺ぱ々1ノ〆こ鍵できノ6らぞ虎以．左ぽ動皆乙まぜんoバーをfp7・trンチ越えたっ
て／匁〃ごぱ変カクぽないですから。こちら6．瑚滑瓶発据磁翻なとば乙ます。拶掌
要禽の勾容をすべで雛乙，年醐画「をシラバヌどおク〆ごこな乙τ寿かなノブ虎ぽいケないか
らです。かといって）融や予聲届余ク出せまぜん。深護管から拡蕎がきます。総そこ
からJ宏ぽ学鍵でおi綴いといラごとですカ。
　目標に準拠した評価は，生徒に達成可能な目標を与えて，相対評価では正規分布の平均値以
下だった者でも達成感を味わえるようにし，「学び」のモチベーションを高め，挑戦意欲をおこ
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させることができる。「つめこみ教育」から「ゆとり教育」へと転換した指導要領の趣旨が実践
されていることがわかる。また，教師は生徒の限界を知っている。自らが納得できればそれ以
上を無理して目指さない。教師も無理をさせず，基礎基本の定着のほうに力を入れる方がよい。
そう判断しているようである。微妙だが，「評価」と「成績」とが使い分けられていない。そこ
に教師と生徒の意識の反映をみるのは行き過ぎであろうか。
　あるベテラン教師は，「本来ならば，もっと時間をかけ，発展的領域まで指導したい。」「そう
しなければ生徒の学力は向上しないし，『学び』の意味と喜びを真に実感させ，内なる意欲にま
で結びつけることはできない。」と言い，「現状に甘んじているのには，もう一つのわけがある」
と言う。そのわけとは，授業の進度を遅らせることはできないということである。なぜなら「目
標とされる資質や能力の確実な定着を目指すという考え方にも合致した評価方法」4③というこ
の評価の考え方は，「内容のまとまり」や各単元についてあてはまるだけでなく学習指導要領の
「内容」全般を学ばせることが教科科目としての「目標」水準までの学習を保証であるという
意味も含んでいるからである。それが，年間指導計画はもとより，評価規準から各観点（「関心・
意欲・態度」「思考・判断」「技能・表現」「知識・理解」）の評価比率にいたるまで，シラバス
を作成して提示・公表することが持つ意味の一つでもある。また，もう一方で，シラバスは「学
校として」の計画かつ契約であり，「教科」でも「教師」でもない。同一教科科目の担当者は同
一歩調で授業と評価をシラバスどおりに進めていかなければならない。これがこの評価制度の
大きな特徴である。いずれも「説明責任」を果たし，教育の品質保証を担保するためである。
教師個人の判断で，生徒の状況に鑑みて進度に緩急をつけ，内容を取捨選択することは許され
ないシステムとなっている。ましてや，問題解決学習は時間がかかる。すべての生徒に等しく
学力を保証する以前に，シラバスに明示した指導要領の「内容」項目を，万遍なく授業で扱い，
決められている評価措置をとることが優先される。しかし，単元ごとの低いハードル（評価規準）
を，生徒に幾つ越えさせてみても，「自ら学び自ら考える」力を獲得するまでのトレーニングを
積ませることにはならない。
　この点は，この評価制度の重要な課題であると筆者は受け止めている。
　この発言には，もう一つの論点が含まれている。保護者が学校の「学び」を迷惑がっている
ようである。これと，生徒が学校での学習活動やテストを手っ取り早く済ませたがる傾向との
関係があるように思われる。先にのべたとおり，高等学校でも，こうした生徒が増えている。
これと評価との関連をどう考えたらよいのか，聞いてみた。答えは次のとおりであった。
　まず，「ゆとり教育」や問題解決学習による高校受験への不安で学習塾通いが増え，学校の宿
題や予習が邪魔になっている一般的な傾向がある。次に現在の評価方法との関連では，「知識」
や「思考」のみならず「表現」や「意欲」までを評価対象にし，日常性，特に授業中の発言や
提出物の評価のウエイトが大きくなるほどに，生徒の意識のなかで「知識」や定期テストの重
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みが後退していくのは当然の傾向である。さらには，多様な観点や内申書重視の高校入試が，
授業における日常的ポイント稼ぎはもとより，生徒会活動や部活動その他の実績によるポイン
ト稼ぎに，特に真面目な生徒を走らせている。生徒会役員の立候補者が増えたり，授業が活発
になったりするのは，現象としてはよいのだが，ポイント稼ぎのパフォーマンスがふえて困っ
ている。これも，全く別の「評価問題」である。こうしたことが重なって，「学び」を“投げや
り”で“ぞんざい”にしているのは確かである，と言う。
　このように，中学校関係者の発言から，教育現場に身を置く者の切実な経験認識に基づく日々
の奮闘・葛藤や苦悩・表現を読みとることができる。
3．　授業がとりもどすべきもの
　学校活動における評価の日常性への浸透は，却って生徒にとって，学校や授業一ここでの論
題ではないが，入学者選抜試験に至るまで一を「学び」の場から「評価」と「成績」の場，い
いかえれば「点取り」の場へと変えている。生徒は授業での発表や討論に積極的に参加するか
も知れないが，そうした「学び」自体が自己を成長させ，自己を豊かにさせる営みとして行わ
れているとはいい切れない状況がある。生徒の学校生活は何本もの糸で編みつながれているが，
そのなかに，自己教育ではなく，「点取り」になりがちとなる，一本の糸が編みこまれている。
また，準拠すべき目標が，各教師の考える目標というよりも，学習指導要領の目標への準拠を
意味しており，また，評価システム構築理由の一つに「説明責任」の観点があることから，授
業も評価も，学校として可能な限り統一的に行っていかなければならないところに，教師は大
きなストレスを感じている。そうしたなかで，教師は授業を「学び」の場として十分に生かせ
ずに悩み，苦しんでいる。これまでの聴き取り対象者の発言から，筆者には，そんなことが覗
えるように思えている。では，教師は，評価と授業との関係をどう考え，とらえ，対処してい
るのであろうか。
　嚢字’や詔号〆ごぱ1嬰堺ノがあクま’す。遼擁Z表、だγプでぱ評痂hを、生かすのんち無理です。評励で堂挺
〆こβ発6ウな学びを擢すなら，透勿Fな頃衿を計っτぽ，直蕉言葉でやクとク乙なグ虎ぱ凌ク
ま「ゼ甲ん。fp7ナ名．場台’〆こよっτな『酩を、潔える二生徒〆こぞ虎んむ舞理です。グークシーみなどを
遅7いるという盟左の評癒方疹ξでぱ伝カク3『・ぜん。茂腐のための評励を超えるのぱ鑑乙い。
麗一タ卯こ翻爵ぱ図虎まぜん。杢徒6ク，斎航〆ごつなげる凌らタイミング）が沃事でナ。匹必要だ／，
／「ここだ／と慈0たとき〆こ評「緬手浸を湧1v）るよラ〆ご，できるだγプ乙ていまFす。いちいち，シ
ラバズや年瀦画にぱめτ詩『伽∠ま『や海まセLん。
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　評瀦撰；e）2Pゆるループグソク〆ごあたる6のぱ一応あクます。だ乙ぐ℃　さノが乙でいる
碍　勘アぱあクま「ぜん。どこκ券ヌ斧乙てあるノか分から凌ぐなつでいます。身「つかつτ6，レ・ちレ・
ち艦乙τいらノzまぜん。
　この3つの発言は，教育現場経験者としては，誠に取り上げにくい発言であることを十分承
知しつつ，あえて取り上げてみた。なぜなら，「授業」の本来的生徒育成機能を評価という阻害
要因から守りたいとの強い願望をそこに感じるからである。しかし，評価制度の運用を，組織
的・統一的に推進し，「それを十分生かしている」と言う学校もないことはない。たとえば，高
校教師を経験した，ある中学校の校長は言う。
　授業の蕎導揃や教拶の耽評砺のための方法や手段の醗鶴砂学授〆ごfkべで蕩芋学
痩ぽどノzぽと’遅ノzτいる汐・。雲泥の塞島翻縣『班の方房とそノzを鶏するkめの授業と
賦離ぱ砕学戎に学ぱ管げ虎〆ゴいげない。
　筆者としては，この発言が一般の教員から聞けていないことが残念であり，正確に状況を把
握する上でも，今後，さらに調査する必要があると考えている。また，その意味では，この稿
の不十分さも自認している。しかし，余りに過度の組織化・システム化は，次のような弊害も
生むことだけは紹介しておきたい。最初の2つは中学校長の発言，3つ目は40代の中学校教
師の発言である。
　P￥thを」皆導ノこ～齢かす∠こめの綿グや彪『方法ぱ硯を重力τ薇当進歩乙た乙，疫業6榊夕
κぽ離乙ノを。で6，顔の蕊気）LXみが璋まって撹巧磁。杢挺6そつのないノ妬をするよラ
〆ご／beク，疫業から：生気がヲξカノzでいぐ。
　評励の遊勿さを欠ぐ教訪6厨る湾評紐〆ご辮・ど・に坂ク留む教砺ばと塗徒が凋野から～浮乏で
画砂をみ凌ぐなる。ぞ虎を存魔｝といえるのか。
　疫業畠ぱきっちクシラバヌと「おクです。麗肇や方洗茄i導／夕答や教ガ’旛『手段なと；ばと
んどマニユアル勉さftでかえっで奨です。生挺6，億叡ソをEぜよラと一所聯1命発言乙でぐ
虎まナ乙。糞計や搬拷6，．コンピュータκカち返めぽ騨ですよ。
最後の発言を聞いて，この教師に子どもの学習指導を任せたいと思う親がいるであろうか。
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過度のシステム化・組織的統一化は，教育を機械的作業に転換させる。そのとき，教師は責任
感をもった評価者ではなく，評価規準やマニュアルに従う「評価の代行者」5となる。比喩的に
いえば，授業が生命を失う。生命を失った授業に，生徒の生命力を掻き立てることはできない。
　では，授業とは本来どのようなものなのだろうか。そして，評価することとの関係はどうあ
るべきなのか。まず，教職に関するある入門書から授業について論じた一節を取上げ，次に，
かつて高等学校で歴史教育に携ったもと教師の言葉を紹介したい。
　授1業をガラといラ教砺の泊f．葬ぱ．教砺）があらか乙∫めノをτた訂」画遭ク〆こ子と遇を擦i作乙動
かすといラごとでぱあクまぜん。子ど6一ノし0とクの学びのズA一グーをメ吻1〆ご乙ながら．
ぞfzらを砺みまゲτシナグ才をつぐる傑でナ。ぞ虎ぱ授業所で6．疫業中で6，授業凌で
6・不勘F〆ご競ゲら虎ます。シナグ才6編み士ゲτな’ぽどき，ま’ノを霧ゲ乙いシナグオを蕩み．左ゲる
といラご8の藻ク返乙です。⑤6
　イチロー6掛井秀喜』6費字の識β燃ぱβ葉κ乙でレ咬のといラ。ラまぐガてな〆プノzぱ次
の擁　型7θの捕でヱラξ∠．て立ち句ノ〃・ラ。訪年の詔慮ぱ冷年のガ雇ξ〆こなる。そのときその
ときの遮≒歩がなグ『虎ばノtとの此嚢を矧激1〆こ乙τ6鰻なない。／、実’ぱ授業6ぞラなのでぱ
なωか。あるクラズでラまぐい1・　／x　tiプノzな’次のクラズで変えでみる。拳θの疫　業〆こ疑滑グ〉が残｝
虎ばそのθのうち〆ご乙らべでみるo…オきなことぱ記猛だとどめτ長鰐の硯で改めるo
新棚や駆ゲ出乙費年凌らばと6　Zi・ぐ，，轍に驚レoT．反看’するのでぽ遅すぎる。θ・7の勝費
の鍍ノこ此べ虎ば翼砿労ζ包夕容を託1号や嚢字〆こ置｛き換えτ乙まった6のぱ孜〆綴のよラな
6のである。二生reti：とっで6，θ々の動「カなヱ芙を彦クけるの∠とち厚フ依労なことばであっ℃ノ1
BCの詔号や嚢字でぱなの。
　授業は，毎時間，生徒との距離を測りながら行っていく勝負である。1年間，素材もメニュ
ーもきまっている給食サービスの提供のようなものとは違う。常に進歩と切り替えを伴う。伴
わなければならない。なぜなら，評価が状況を測定する行為であるのに対して，授業は状況を
創り出していく行為だからである。授業を，ひろくは教育を商取引や行政サービスの提供と同
一視する立場の間違いはここにある。授業は，教師と生徒，生徒と生徒とのコミュニケーショ
ンや存在のぶつけ合いによる実存的な目的行為だということを，改めて認識すべきではないの
か。関係・かかわりそれ自体が目的なのである。だから，共鳴とお互いの成長があり，紐帯が
結ばれる。授業に評価が介在すれば，生徒は測定者である教師の手段になり，教師は被測定者
＝点取り虫である生徒の手段となる場に授業を変える。生徒同士の関わり合いも手段と化す。
言いかえれば，状況創出行為は常に流動的，変容的である。その磁場に評価行為という磁石を
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差し込めば，授業は磁石に吸い寄せられ，別の磁場を固定させる。教員たちは，評価と授業の
この関係を経験で認識している。それがゆえに，日常に評価を余りに差し込むことに危惧の念
を抱いている。そしてまた，彼らが知っているのは，人が人を動かす根本はなにか，というこ
とである。数字やABCの記号ではない。ひとのことばであり，熱意であり，誠実さであって
技巧ではない。技巧はそれを助けるものではあっても，その本体ではない。ロボットを考えれ
ばわかる。
　「学び」を引き出すため，評価に過度の期待をすべきではない。人間の成長欲求は，成長し
あうことを通じて引き出されることを，今一度，立ち止まって考えるべき時期にきているので
はないか。評価はそれを助ける黒子の役を超えたとき，「学び」の舞台を撹乱し始める。主役の
座は，教師に戻されなければならない。これまでみてきたように，授業と評価の狭間にあって，
教師は，生徒の内発的自己形成力を引き出すことに真剣である。新しい指導要領を支え，効果
あるものにして行くのは，教師という「ひとの育ち」という根本的な治癒力の増強であって，
「制度」や「政策」という対処療法を施すことではない。そんな状況が今，起りつつあるので
はないかと思われる。斎藤孝明治大学教授は新聞紙上で次のように言う。
　　　　　　　　　あこが　教・淳の塞本とぱぐ屡ノzκ猛ノzる♪儲だと，蛋レ】まナ。」宏生が擶っでいる董ノz〆ご空捉6影
響を受げ，伺乙∫よラな董ノzを寿って，ぐあ虎を勉癬乙てみたレ）♪と，醒ラよラになるのガ∫教淳で
ナ。7
最後に，聞き取りのなかで，中学校の教師から聞いた一言を付け加えておきたい。
　〃冥誕孝／酬〃こ評励の説男会を寿った禦、！こんなことノごエネノレヂーをか〆プるなら、6っと
淫ラところにかけでぼ乙いノとの発言）ク∫あったノ
おわりに
　冒頭で述べたように，現在進行中の教育改革は，97年，橋本政権以来，政府の行政改革の一
翼を担って現在に至っている。行政改革がの指導原理は，新自由主義とNew　Public
Management＝新公共経営論（NPM）である。前者は徹底した市場経済原理の貫徹を原理とする
ことで知られ，後者はCustomer　Satisfaction＝顧客満足度（CS）とAccountability＝説明責任
で知られる。したがって教育改革においても，規制緩和や地方分権の推進が提唱される。この
地方分権は，かつてのような，民主政治の基礎的条件の確立という角度からではなく，「大きな
政府」から「小さな政府」への再編に伴う経営責任の移譲と明確化の必要性によるものである。
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教育行政組織や学校経営組織の改革は，その角度から求められている。ここで，その是非を論
じるつもりはない。これも冒頭で述べたように，これまでの学校教育にとっては，積極的な意
味があったと筆者は思っている。問題は，教育の“今後”である。
　新自由主義における徹底した経済市場原理は，経済発展の手段である競争を目的化してしま
う理論であることが指摘される。それは，経済から社会負担をできるだけ軽減させて停滞した
経済の活性化を図るところに主眼があるからである。その意味では，過渡期の理論といっても
よいかも知れない。新自由主義がそのような，経済原理を全てに対して優勢化させるものだと
すれば，その適用を受ければ，行政改革も教育改革も経済市場原理の貫徹または浸透を受け，
改革それ自体が目的して行く。これに加えて，新公共経営論は，顧客満足度を高めるべく，よ
り少ない経済負担でより充実した公的サービスの提供を行おうとする。教育改革の名の下に，
矢継ぎ早に新たな教育政策や教育制度が実施されてくる背景がここにあるとすれば，これは，
経済市場原理下における企業行動にみられる不断の製品開発およびモデルチェンジとなんら変
わることはない。教育政策や教育制度は公共的な事業ではなく，私的経済主体の消費欲求を満
たす対象物となる。同時に，消費目的のサービスは消費者の消費欲求を満たせればよいという
性質を強める方向に傾く。筆者の懸念はそこにある。教育サービスの提供は私的経済主体の消
費財（サービス）提供である以上に，社会や国家における人材育成のための生産財（サービス）提供
でなければならないものであるのに，その目的や性格がいつの間にか転倒する。教育改革にお
ける教育制度や教育方法が本来の目的や意図と異なる機能を果たすにいたる現実を一度見直す
必要があるのではないかと言い，その検討材料の一つとして目標に準拠した評価，観点別評価
をとりあげたのはそういう問題意識と関わっている。こうした動きの影響が生徒に及ばない保
障はない。事実，次のようなことが生徒の意識の深層に沈殿し始めている。
　2005年の半頃，ある生徒が「選択科目を変えたい」と訴えてきた。筆者がそれを諌めると，
驚くべき言葉が返ってきた。「だって，教育ってサービスでしょ！」
　生徒にとって，科目選択は，レストランのメニューから料理をチョイスするに等しい。料理
を食べてみてまずければ食べるのをやめる。それは顧客の自由だ。悪いのは，まずいものをつ
くるレストランと料理人である。ここには，対等の関係はない。かつて学校における主人公は
生徒であり，教師はその支援者であった。しかし，この図式は，生徒が“主人”で教師が“サ
ーバント”である。
　ここにはなにが起っているのか。かつて教師は公僕であり「全体の奉仕者」であった。その
構図が人々の意識のなかにあった。そこでは，教師や学校は社会や国家における「民主主義」
や「公共性」のための生産財提供者としての使命を負っていた。しかし，現在の「顧客の満足」
に奉仕するという構図は，教師や学校が，私的経済主体の私的な消費財提供者に転換するとい
うことを意味している。そのため，学校のなかで互いに成長しあい，人格を高めあう目的関係
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が手段としてひとを扱う関係に転換する。道徳教育や徳育は必要だが，一方でそれを学校教育
に期待して導入しつつ，家庭教育の必要性を唱えても，市場経済原理の個人内面までの貫徹に
かなうわけはなく，大きな効果を上げるとは考えにくい。教育の失敗が「学校教育の失敗」と
いう見方の成功しにくい理由はここにある。教育活動が社会や国家における人間活動のひとつ
であるならば，政治活動や経済活動と不可分の関係にある。むしろ，教育の失敗は社会の失敗
ではないのだろうか。高度成長終焉以降，学校が「私益をめぐる思惑が蹟属する修羅場」8⑧
と化している状況は，ますますその度合を深める萌芽を宿し始めているのかも知れない。筆者
が，教育改革そのものにおける根本課題を学習指導要領の改訂に際して指摘したかったのは，
そうした問題意識からである。
・このプログラムで打ち出された具体策としては，次のようなものがある。
　中央一貫教育制度の導入，大学入学年齢の特例，通学区域の弾力化，地方行政システムの改善，学校・
　家庭・地域社会の連携強化，ボランティア活動の促進，社会人の学校への活用，学校支援ボランティア
　活動の推進
　「教育改革年表」（佐藤晴雄　『教職概論　教職を目指す人のために』　学陽書房　205頁）
2西村和雄編　『学力低下と新指導要領』　岩波ブックレット　57・58頁
3深堀聰子　「教育評価の構造」　（『基礎教育学』　放送大学教材　123頁）
4工藤文三　「目標に準拠した評価（絶対評価）の在り方と実践課題」（『第一法規Newsletter　2001・10』
　第一法規株式会社　3頁）
5村瀬克己「評価について考える」（別所興一・鳥山孟郎編著『入門歴史教育　授業づくりの視点と方法』あ
　るむ　2006年　33頁）
6藤江康彦　「授業をつくる」　（秋田喜代美・佐藤学　『新しい時代の教職入門』　有斐閣アルマ　25頁）
7産経新聞　2007（平成19）年12月21日
8陣内靖彦　「教師像の歴史的変遷」　（由布佐和子　『転換期の教師』　放送大学教材　103頁）
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『明治大学教職課程年報No．30』
下記について訂正いたします。お手数ですがご参照ください。
■誤　159頁
　正
■誤　164頁
正
■誤　167頁
　正
■誤　170頁
　正
「教育改革プログラム」1ωを策定し、
「教育改革プログラム」1を策定し、
「目標とされる資質や能力の確実な定着を目指すという考えかたにも合致した
　評価方法」㌔｝
「目標とされる資質や能力の確実な定着を目指すという考えかたにも合致した
　評価方法」4
また新しいシ〃オを締・eff6　s〃、s　i　s　atsgクUtLでf。（，）6
また新しρシナノオを編み」皇ゲる瀞・ラごとの藻ク返乙です・。
「私益をめぐる思惑が駿雇する修羅場」8（8）
「私益をめぐる思惑が賊雇する修羅場」8
